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Konstruktív pedagógia - egy új 
paradigma a láthatáron (III.) 
Tanulmánysorozatom harmadik részében elsősorban a pedagógiai 
gyakorlat számára szeretnék „konstruktivista kapaszkodókat" adni. 
Nagyképűen azt is mondhatnám, hogy a konstruktív didaktika 
vázlata következik most, de erről ma még biztosan korai beszélni. 
Egyelőre nem egy minden oktatáselméleti, s különösen nem minden 
általános pedagógiai kérdésre kiterjedő paradigmáról van szó; 
töredékes még ez az elképzelés, vannak területek, amelyeken még 
bizonytalan, s nem eléggé konkrét. Érdekes kép alakult ki a tanulási 
folyamatok egy lehetséges tipizálásával kapcsolatban, van mondani­
valója a konstruktivista elméletnek a tanítás tervezésének kérdéséről, 
tananyag és módszer kapcsolatáról, a differenciálásról, a játék, 
a problémamegoldás, az utánzás, a közvetítő ismeretforrásból való 
tanuláss a felfedezés tanulásban játszott szerepéről, az értékelésről, 
s még néhány további, oktatáselméleti, de általános 
pedagógiai szempontból is fontos kérdésről. 
O lvasóimban talán kialakulhatott az a hiányérzet, hogy itt mintha nem a pedagó­giáról általában - vagy másképpen: nem a nevelés egészéről - lenne szó, hanem csak az oktatáselméletről, a tanítás-tanulás folyamatáról. Ebben van igazság, 
azonban már az eddig leírtakban is számos általános pedagógiai vonatkozás szerepelt, 
olyanok, amelyek túlmutatnak a szűken vett didaktikán, s meggyőződésem, hogy a konst­
ruktív pedagógia a további fejlődés során általános pedagógiai paradigmává fog válni. 
Ezért is adtam azt a címet tanulmánysorozatomnak, amit adtam, s nem pusztán egy konst­
ruktivista didaktika leírását céloztam meg. 
Még egy megjegyzést kell előrebocsátanom. Az alábbi szövegben néhányszor szerepel 
majd a tanulási környezet kifejezés. A tanulási környezet fogalma azt akarja kifejezni, hogy 
a gyerekek tanulási tevékenysége számára biztosított eszközök, a térbeni és időbeni vi­
szonylatok, a tanítási-tanulási folyamat terve, értékelési technikái, az elképzelt tanulási fo­
lyamat elképzelt logikája, koncepcionális háttere, a munka megszervezésének körülményei, 
azok a speciális eljárások, amelyeket az elképzelt folyamatban fel kívánunk használni, a 
gyerekek közötti, valamint a pedagógus-gyermek interakciók jellege, lehetőségei, a fel­
használt információhordozók és más eszközök egy rendszert alkotnak. (52) Ennek a rend­
szernek gondolati szempontból minél egységesebbnek kell lennie, ami azt jelenti, hogy nem 
épülhet fel eklektikus módon, nem választhatjuk az elemeket különböző tanulásfelfogások 
alapján. Számos pedagógiai szakember azt vallja, hogy a valóságos, gyakorlati pedagógiai 
rendszerek szükségképpen eklektikusak, több párhuzamos elméletből veszik alapelveiket, 
mert több elméletben is lehetnek jó mozzanatok. Ezzel szemben áll az a felfogás, amely sze­
rint a gyakorlat mélyszerkezetét tekintve nem épülhet egyszerre többféle, egymásnak ellent­
mondó alapzatra, így elsősorban nem lehet mögötte egyszerre több tanulásfelfogás. (53) Ez 
nem egyszerűen egy elvárás a gyakorlattal szemben, hanem logikai szükségszerűség, vagyis 
minden olyan pedagógiai gyakorlatforma, amely eklektikus alapon kíván felépülni, hallga-
tólagosan mindig valamely egyetlen tanulásfelfogás talaján áll, csak ezt nem vallja be még 
magának sem. Magam az eklekticizmussal ellentétes nézetet fogadom el, s természetesen a 
tanulási környezetek leírása során a konstruktív tanuláselméletet tartom meghatározónak. 
A tanulás típusai 
Korábban már jeleztem, hogy a konstruktív tanulásszemlélet szerint a belső értelmező 
rendszerek, valamint a „tanulnivaló" találkozásakor dinamikus folyamatok zajlanak le. A 
két kölcsönható rendszer vagy összhangban van egymással, vagy logikai ellentmondás fe­
szül közöttük; már ez a tény felkeltheti az érdeklődésünket a tanulás különböző, lehetsé­
ges típusai iránt. Figyelembe kell vennünk még, hogy a tanulnivalót értelmező rendszerek­
ből több különböző is lehet a gyermeki tudatban, továbbá azt is, hogy az értelmezés érde­
kében a gyermek milyen stratégiákat választhat az esetleges ellentmondások feloldására. 
A konstruktív tanulásszemléletből levezethető néhány fontos szempont, melyek sze­
rint érdemes vizsgálnunk a tanulási formákat. Ezek a következők: 
1. Van-e ellentmondás az új információ és az azt értelmező rendszer között? 
2. Történik-e feldolgozás, megkísérli-e egyáltalán a tanuló az új információ értelmezé­
sét a meglévő tudása segítségével? 
3. Ha van feldolgozás, akkor megtörténik-e az új tudás lehorgonyzása a régi rendszer­
hez vagy sem? 
4. A lehorgonyzás érdekében mi változik meg, a külső információ (más lesz a repre­
zentáció, mint ami a külső forrásból érkezett), vagy az értelmező rendszer? 
5. Ha a belső rendszer alakul át, akkor az lényegi változás-e? 
Ezek a kérdések egy olyan logikai elemzésre adnak lehetőséget, amelyben pontosan 
azonosíthatjuk a tanulás típusait, s az alábbi folyamatábrában meg is adhatjuk, hogyan 
dönthető el egy konkrét tanulási aktusról, hogy az melyik típusba tartozik. 
Az információ felvétele 
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| Jól kell látni azonban, hogy ez a logikai elemzés feltételezi, hogy pontosan a fenti öt 
I kérdést tesszük föl, s valószínűsíthető, hogy még a konstruktív tanulásszemlélet keretei 
| között is feltehetnénk más kérdéseket, amelyeknek más logikai levezetés lenne az ered-
| menye, nem is beszélve arról, mennyire másképp nézne ki mindez más tanulásszemléle-
á t ek feltételei szerint. Nézzük akkor a kérdéseinknek megfelelő tanulási típusok leírását. 
M á r most fel kell hívnom a figyelmet, hogy a logikai elemzés eredményeképpen két 
olyan viselkedésformát is kapunk, amelyek nem tekinthetők tanulásnak, mert semmilyen 
változást nem hoznak létre a megismerő tudatban. 
Először különítsük el az egyes formákat aszerint, hogy a megtanulandó információ és 
a belső értelmező rendszer között van-e ellentmondás. Ha nincs, akkor az új információ 
elvileg lehet egy feldolgozás, értelmezés tárgya. Nem biztos azonban, hogy ez megtörté­
nik. A teljesen motiválatlan tanuló viselkedhet közömbösen a tanulnivalóval kapcsolat­
ban, nem történik feldolgozás, így tanulás sem lesz. Nevezzük ezt az állapotot teljes kö­
zömbösségnek Ez tehát nem tanulási típus, bár félő, hogy sok példát találnánk rá iskolá­
inkban. Ha nincs ellentmondás az input és a fogadó rendszer között, és meg is történik a 
feldolgozás, akkor beszélhetünk problémamentes tanulásról. Ezekben az esetekben a 
gyerekek motiváltak a tanulásra, értik is, hogy miről van szó, körül tudják járni az új tu­
dást, megtörténhet a lehorgonyzás. A tanulás eredménye ekkor sem lesz feltétlenül hosz-
szú távú. Nagy valószínűséggel ismétlésekre és az ismerettel változatos kontextusokban 
való találkozásra van szükség ahhoz, hogy az új tudás jó l rögzüljön a meglévő ismeretek 
rendszerébe, gazdag és erős kapcsolatrendszere épüljön ki a bázisul szolgáló tudásrend­
szer sok elemével. Itt érdekesek lehetnek az asszociációs pszichológia felismerései, 
újabb példát szolgáltatva arra, hogy a konstruktivizmus szívesen fordul korábbi pszicho­
lógiai, pedagógiai elméletekhez, felismerésekhez, természetesen saját képére formálva, 
megfelelő elméleti kontextusba ágyazva azokat. 
Ezután nézzük azokat a formákat, amelyekben az új tudás és az értelmező kognitív 
struktúra ellentmondásban állnak egymással. Itt is először aszerint próbáljunk meg elkü­
löníteni formákat, hogy vajon történik-e feldolgozás egyáltalán. Ha nem, akkor valószí­
nűleg az történt, hogy a gyermek számára annyira befogadhatatlan volt az új információ, 
hogy még az értelmezésig sem jutott el, s azt nem is akarta semmilyen formába befogad­
ni . Nevezhetjük ezt a típust kizárásnak, hasonlóan a közömbösséghez - ez sem tanulás. 
Tudattalanul számos esetben zárunk ki magunkból információkat, mert teljesen felfogha­
tatlanok, megemészthetetlenek a számunkra. Érdekes kutatási feladat lenne tanórák után 
megvizsgálni, hogy a gyerekek számára voltak-e ilyen elemei a tanulnivalónak. Lehet, 
hogy meglepő eredményeket kapnánk, tudniillik, hogy egyes órákon egyáltalán nem el­
hanyagolható az ilyen információk aránya, s a gyerekek valójában csak az otthoni tanu­
lás során sajátítják el valamilyen szinten ezeket a részeket. 
Az ellentmondásos esetben, ha történik feldolgozás - vagy egyszerűbben fogalmazva: 
történik valamilyen tárolás - feltehetjük azt a kérdést, hogy vajon ez a tárolás a meglé­
vő struktúrához rögzítetten, vagyis lehorgonyzással történik-e. Előfordulhat, sőt félő, 
hogy sokszor előfordul, hogy az ellentmondásokat nem sikerül feldolgozni, azonban a 
gyerek valamilyen külső motiváció miatt mégiscsak megtanulja az anyagot, ez a mago­
lás. Az így elsajátított tudásnak a meglévő ismeretrendszerrel nagyon laza a kapcsolata, 
ami nehézzé teszi az előhívását és az alkalmazását is, és sokkal könnyebben elfelejtjük. 
Minden bemagolt anyagnak van ugyanakkor valamilyen kapcsolata a meglévő ismeretek­
kel, ezért talán kétségesnek tűnhet, hogy egyáltalán meg lehet-e különböztetni más for­
máktól ezt a tanulást. A probléma megoldása viszonylag egyszerű: a bemagolt anyag lo­
gikai ellentmondásban áll a mélyebb, korábbi meggyőződésrendszerrel, emiatt elkülönít­
hető az olyan formáktól, amelyekben szintén laza kapcsolat alakul ki, de nincs logikai el­
lentmondás. Bemagolt tudás lehet például az, hogy a testek állandó erő hatására gyorsul­
nak, s a gyorsulásuk arányos az erővel, mert a gyerek mozgásészlelésben alkalmazott bel-
ső, eredetibb felfogása szerint az erő a sebességgel arányos mennyiség (akár anélkül, 
hogy ezt a tudását szavakba tudná önteni). Azok a pedagógiai értékelési módok, amelyek 
egy adott tudásnak csak a nyelvi alakját kérik vissza, természetesen egyáltalán nem m é ­
rik a megértést, a lehorgonyzást. Ne higgyük azonban, hogy ha egy feladatban alkalmaz­
ni kell a tudást, akkor már biztosan értékelni tudjuk, hogy mélyen, lehorgonyzott módon 
elsajátított tudásról van-e szó. A z a tapasztalat, hogy meg lehet tanulni (szintén színtisz­
ta magolással) azokat az eljárásokat, technikákat, algoritmusokat, amelyek a feladatok 
egy jól meghatározott körének megoldásához szükségesek. Legyünk őszinték: nagyon 
sok esetben vajon nem ez történik középiskoláinkban a felvételire való intenzív felkészí­
tés során? Szinte kondicionálunk - tisztelet a valóban számos kivételnek - azoknak a tí­
pusfeladatoknak a megoldására, amelyekről jól tudjuk, hogy majd az írásbeli felvételin is 
szerepelni fognak. A magolás az egyik legveszélyesebb jelensége az iskolai tanulásnak, 
mert nem biztosít hosszú távú, használható tudást, s a pedagógusok is csak a teljesen 
nyilvánvaló eseteket ismerik fel. Harmadik osztályban - nagyon jól - tanító kollégáink 
kétségbeestek, amikor azt tapasztalták, hogy a gyerekek döntő többsége szerint két pohár 
30°C-os vizet összeöntve 60°C-os vizet kapunk. Nem értették a helyzetet, hiszen átvet­
ték az osztállyal ezt a témát, s a gyerekek akkor jó l meg is oldották a feladatokat. Igen, 
de közben eltelt némi idő, s mire a felmérést végeztük, „győzött" a gyerekek eredeti el­
képzelése, amely szerint a hőmérséklet - összekeverve azt az energiával - extenzív, va­
gyis összeadódó és nem intenzív, vagyis kiegyenlítődő mennyiség. 
Tegyük fel, hogy ellentmondásos a helyzet, de történik feldolgozás és még az is igaz, 
hogy a gyermek lehorgonyozza a tudást a meglévő tudásrendszerhez. Mi történhetett, 
hogy erre képes volt? Fel kell tenni a kérdést, hogy az ellentmondást hogyan sikerült le­
küzdenie, vagyis mit változtatott meg a két szembenálló tényező közül, a külső informá­
ciót alakította-e át, vagy a belső rendszert. A gyerekek képesek rá (persze a felnőttek is), 
hogy magát az információt változtassák meg, hogy ezzel megszűnjék az ellentmondás. A 
tanulásnak ezt a típusát nevezhetjük mondjuk meghamisításnak. Mindenki ismeri azt a 
jelenséget, hogy amikor olvasunk, gyakran egy-egy szót vagy akár néha kifejezést is „fél­
reolvasunk", valami mást látunk bele, mint ami le van írva. A konstruktivista magyará­
zat kézenfekvő: amikor olvasunk, akkor egyben értelmezzük is a szöveget, képek jelen­
nek meg előttünk, s ami a legfontosabb, agyunkban folyamatosan előrejelzések születnek 
a szövegel kapcsolatban. A hibáknál tehát nem egyszerűen arról van szó, hogy a látórend­
szerünk nem működik jól , hanem a belső elvárások rendszerének és a valóságos szöveg­
nek az ellentmondásáról. Azt olvassuk, amit vártunk a szövegben. Sokszor észre sem 
vesszük a hibát, legfeljebb csak később megyünk vissza, s nézzük meg, hogy tényleg az 
van-e odaírva, ami azóta már teljes keveredést okozott. A meghamisítás nagyon jól ismert 
a természettudományos nevelésben is. Kísérletek eredményeit látjuk, halljuk másképpen, 
mint ahogyan valójában voltak. Azok a gyerekek, akik nem hiszik, hogy a különböző tö­
megű testeket azonos magasságból elengedve egyszerre érnek a földre, két koppanást 
hallanak, amikor lehajtják fejüket a padra, s a kísérletnek csak a hangjait figyelik. Ez még 
akkor is így van, ha a tanár „becsapja őket", s csak az egyik tárgyat ejti le. Itt nem a kí­
sérletek eredményeinek meghamisítása, a szándékos csalás a fontos - ilyen valószínűleg 
nagyon kevés fordul elő hanem a kognitív rendszer működésének reális jelenségei, lo­
gikus folyamatai, a belső, meghatározó elméletek észlelést irányító szerepe. 
Lépjünk tovább. Tegyük fel, hogy nem az információ változik meg, hanem maga a bel­
ső értelmező rendszer. Még itt is meg kell különböztetnünk két esetet. Az egyikben a ta­
nulás során a belső rendszer megváltozik ugyan, de nem alakul át lényegesen, csak egy 
kis kiigazítás történik, a lényege változatlan marad. Mellékmagyarázatokat keresünk, 
nem lényeges módosítást alkalmazunk, éppen csak annyit, hogy az új információ rögzít­
hető legyen. A hétköznapokban is gyakran követjük el ezt a megismerési hibát. Az az em­
ber, akinek előítéletei vannak a romákkal szemben, még nagyon sokáig mindenféle rész-
elméletet talál majd ki annak érdekében, hogy mentse eredeti, cigányellenes attitűdjét, ha 
olyan romákkal találkozik, akik nem követik el mindazt, amit emberünk eredeti elmélete 
szerint el kellene követniük. A legveszélyesebb ilyen „elmélet" a kivétel erősíti a szabályt 
gondolkodásmódja, amely felmentést ad, s meglehetősen pontosan tükrözi azt a folyama­
tot, melyben egy-egy belső elméletünket valóban még meg is erősíthetik a kivételek, tud­
niillik sikerül valamilyen mellékmagyarázattal, kiegészítéssel megtartani eredeti elméle­
tünket, miközben a nyugtalanító, új információt is be tudják illeszteni a kissé módosított 
kognitív rendszerbe. Mindezek miatt nevezzük ezt a tanulástípust kreatív mentésnek. 
S elérkeztünk a tanulástípusok talán legérdekesebb, legizgalmasabb formájához, ah­
hoz, amit valójában korábban már tárgyaltam, ez a konceptuális váltás. Mint már volt ró­
la szó, ez az a tanulási forma, amelyben 
drámai jódon megváltozik a belső kognitív 
struktúra, az információ-feldolgozásnak 
egy adott tudásterületen új bázisa jön létre. 
Konceptuális váltás, ha valaki a newtoni 
mechanikát kezdi el használni a hétközna­
pijelenségek magyarázatában (pl. elfogad­
j a , hogy a szőnyegen a labda a súrlódás 
miatt áll meg, s nem azért, mert ez lenne a 
természete). Konceptuális váltás, ha meg­
tanuljuk, hogy a magyar nyelvben sem 
mindent fonetikusan kell elírni. Konceptu­
ális váltás, ha megtanuljuk, hogy a mesék 
királyaitól igencsak különböznek a valósá­
gos feudális uralkodók. Konceptuális vál­
tás a gömbölyű Föld képének elfogadása 
és magyarázatokban való felhasználása, 
az, ha a gyermek a fényt önálló entitásként 
kezeli, s nem pusztán a fényforrás tulaj­
donságaként, ha megtanulja, hogy a hő­
mérséklet intenzív és nem extenzív meny-
nyiség stb. Sok konceptuális váltást élünk 
át pszichoszexuális fejlődésünk során, 
vagy mondjuk a kommunikáció technikái­
nak elsajátítása során. Az iskolai tanulás, 
ahogy azt a pedagógusok elképzelik, még 
ha nem is így fogalmaznak, konceptuális 
váltások sorozata. Az a baj, hogy a legtöb­
ben úgy gondolják, az új felfogást a gyere­
kek magyarázatokból , néhány kísérlet 
vagy történelmi forrás bemutatásából megtanulják, elegendő az új képet pusztán asszimi­
lálniuk. Az a gyerek a j ó tanuló, aki viszonylag kevés idő alatt, kevés hatásra képes ezt 
az asszimilációt produkálni. Ez - ebben a gondolkodásmódban - adottságoktól, intelli­
genciától, hozzáállástól függ. A konstruktivizmus gyökeresen más magyarázatot ajánl. A 
konceptuális váltások e szerint nem egyszerűen kiváltható folyamatok. Amikor „megta­
nítunk valamit", akkor nagyon gyakran csak a magolás szintjét sikerül elérnünk. A való­
di tanulás hosszú folyamat, általában nagyobb erőfeszítést igényel az egyszerű befoga­
dásnál. Végig kell kísérni a folyamatot, s a sikerek gyakran annak köszönhetők, hogy va­
lójában egyes gyerekekben már elkezdődött, netán be is fejeződött a folyamat, mert isko­
lán kívüli tényezők hatottak - nem utolsósorban a család - pozitívan. Sokszor szent meg­
győződésünk, hogy mindenki számára egyformán magyarázunk, mindenki ugyanazt kap-
Azok a pedagógiai értékelési 
módok, amelyek egy adott 
tudásnak csak a nyelvi alakját 
kérik vissza, természetesen 
egyáltalán nem mérik 
a megértést, a lehorgonyzást 
Ne higgyük azonban, hogy ha 
egy feladatban alkalmazni kell 
a tudást, akkor már biztosan 
értékelni tudjuk, hogy mélyen, 
lehorgonyzott módon 
elsajátított tudásról van-e szó. 
Az a tapasztalat, hogy meg lehet 
tanulni (szintén színtiszta 
magolással) azokat 
az eljárásokat, technikákat, 
algoritmusokat, amelyek 
a feladatok egy jól meghatározott 
körének megoldásához 
szükségesek. Legyünk őszinték: 
nagyon sok esetben vajon nem 
ez történik középiskoláinkban 
a felvételire való intenzív 
felkészítés során? 
j a tőlünk, pedig csak egyes gyerekekben fejezzük be azt a folyamatot, amely nem a mi 
hatásunkra kezdődött el. Mások számára, a kulturális hátterüktől keveset remélők számá­
ra adott a lehetőség, hogy bemagolják a tananyagot, ez azonban kis hatékonyságú tanu­
lás és pontosan a kisebb tanulási motivációkkal rendelkezők vállalják, ami a hivatalos is­
kolai értékrend keretében negatív megítéléshez vezet. Az a pedagógia tehát, amely nem 
vesz tudomást a konceptuális váltásokról, alapvetően szelektív, azok igényeit elégíti ki, 
akik otthonról kellő hátteret, biztatást, értelmezési kereteket, gondolkodásmódot, mű­
veltséget kapnak. 
A fentiekben igyekeztem egy előre felállított - s bizonyos fokig önkényes - szempont­
rendszer alapján leírni a tanulás lehetséges formáit. Látható, hogy a mai iskola kudarcai 
is elég jól magyarázhatók e séma segítségével és sajnos, az elmondottak fényében a sike­
reket is differenciáltabban kell megítélnünk. Nincs mese, aki elkötelezi magát a konst­
ruktivizmus ideológiája mellett, annak sok mindent újra kell gondolni. Újra kell gondol­
ni a tanulási kudarcok magyarázatát A kudarcok nagyon gyakran annak köszönhetők, 
hogy a gyerekek befogadó kognitív struktúrái nem felelnek meg a tanított tartalomnak, s 
minden zavar ebből következik. Mi pedig azt hisszük, hogy a gyerek nem akar tanulni, 
ellenséges az iskolával szemben, vagy nem jók bizonyos általános képességei, ahogy a 
pedagógusok eufemisztikusan szokták mondani: „gyenge képességű a gyerek". Ha szo­
ciálisan kicsit érzékenyebbek vagyunk, akkor azt mondjuk, hogy a nem kielégítő családi 
háttér miatt vannak a gyereknek nehézségei, s ebben természetesen sok igazság van, de 
ezt a hatást nem elemezzük mélyebben, nem keressük meg, hogy a rossz szociális háttér 
milyen módon hat a gyerekek világlátására, mi az, amit ők nem kapnak meg, s amit sze­
rencsésebb társaik egy szeretetteljesebb, a gyerekekre jobban figyelő és művelődésüket 
is támogatni tudó környezetben szinte észrevétlenül megkapnak. Tanulási nehézségeik a 
gyerekek egy részének abban az iskolában vannak, amely nem tud mit kezdeni azokkal a 
sajátosságokkal, amelyekkel a gyerekek az iskolába érkeznek, amely nem képes eljátsza­
ni azt a szerepet, melyet a műveltség megszerzése terén egyes gyerekek esetében a csa­
lád játszik, s amely iskola egy olyan értékrend, tudás, hozzáállás meglétét feltételezi, 
mellyel csak bizonyos gyerekek rendelkezhetnek. 
De újra kell gondolnunk a síkereink értékét is. Figyelmeztetőek azok az adatok, ame­
lyek szerint olyan területeken, amelyeken iskoláskorúak vizsgálata során (IEA vizsgála­
tok) rendkívül jó , nem egy esetben vezető pozícióba kerültünk, a felnőttkorra szinte el­
vész a tudás (1. a II. részben leírt példákat!). Meggyőződésem, hogy nem arról kell vitat­
kozni először, hogy lehet-e Arkhimédész törvényét tizenkét éveseknek tanítani - a NAT 
Ember és természet műveltségterületének kialakításakor talán ez volt a „legizgalmasabb" 
vitatéma - , hanem arról, hogy valójában milyen világképre építhetünk az iskolai nevelés 
során, milyen közbülső fokozatokon keresztül milyen más világkép felé törekszünk, s ez 
a folyamat hogyan menedzselhető. Nem akarom azt mondani, hogy mindent elölről kell 
kezdenünk, hiszen már eddig is láttuk, hogy a konstruktivizmus sokkal inkább szintézis­
re törekszik, semmint mereven tagadna minden korábbi pedagógiai elvet és gyakorlatot. 
De gondolkodásunk sémáit valóban át kellene alakítanunk, s a meglévő gyakorlat újra­
rendezésével, valamint új gyakorlatformák kialakításával létre kellene hozni egy hatéko­
nyabb, minden - vagy legyünk szerényebbek: a legtöbb - gyermek számára valódi tanu­
lást eredményező pedagógiai praxist. 
A gyerekek meglévő tudására építés elve 
Tanulmánysorozatom eddigi részeiben már sokszor hivatkoztam a konstruktív pedagó­
gia azon előfeltevésére, hogy a gyerekek is, mint ahogy minden tanuló ember, a tudást 
konstrukcióként, egy értelmezési folyamatban sajátítják el. Ezen értelmezés során az el­
sajátítani kívánt ismeret kapcsolatba kerül a már birtokolt tudással, s vagy sikeres mó-
don , vagy sikertelen folyamatban megtörténik a kísérlet az összeegyeztetésre. A folyamat 
eredménye nagyon sok tényezőtől függ, így elsősorban a következőktől: 
- a meglévő tudásrendszer - az érintett kognitív struktúra - szervezettsége; 
- a meglévő tudásrendszer ismeretekkel való telítettsége (mennyit tud a tanuló); 
- e tudásrendszer elemei közötti kapcsolatok erőssége; 
- a tudásrendszer elérhetősége; __ 
- a tudásrendszer milyensége, vagyis el­
sősorban az, hogy képes-e befogadni az új 
i smere te t , nem mond-e ellent annak; 
- a tudásrendszer teljes kognitív rend­
szerben elfoglalt helye, vagyis egy mély, a 
hétköznapi tapasztalatok szervezését szol­
gáló tudásrendszerről van-e szó, vagy pe­
d i g egy magolással elsajátított, kevéssé 
használható, egy második, iskolás tudásré­
tegben elhelyezkedő ismeretrendszerről. 
A pedagógusnak a körülményekhez ké­
pes t a legpontosabb képpel kell rendelkez­
n ie a tanulók előzetes tudását illetően. 
Ezér t különösen az ismeretelsajátítási fo­
lyamatok szempont jából „ k é n y e s e b b " 
pontokon szükségessé válhat a gyerekek 
előzetes tudásának felmérése is. Ez sokfé­
leképpen történhet, például: 
-beszé lge tés segítségével, melyben a 
gyerekek reakciói alapján feltárjuk az elő­
zetes tudás jellegét; 
- speciális probléma megoldatásával, s 
közben megfigyeljük a gyerekeket; 
- ha már viszonylag jól tudnak írni a 
gyerekek, akkor írásos feladatok segítsé­
gével; 
- magukba a tanulási feladatokba bele­
szőve, például előzetes becslés vagy az 
eredmények kvalitatív előrejelzésének ké­
rése a gyerekektől; 
- valamely kérdés megvitatása, az állás­
pontok tisztázása, írásban való rögzítése cso­
portokban vagy akár az egész osztályban. 
Az előzetes tudás mindig bizonyos isme­
reteknek, képességeknek egy bonyolultabb 
rendszerré való összerendezettségét jelenti, 
vagyis különösen a naiv elméletekként, a 
gyermektudomány elemeiként megfogal-
mazódó előzetes tudásokra kell odafigyel­
nünk. Előzetes tudás például az előítéletes gondolkodás, a világ teremtésében való hit; az 
a vélekedés, hogy az egyes ember semmit sem tehet a nagy társadalmi folyamatok befo­
lyásolása terén; ilyen a szépről alkotott fogalmaink rendszere, ilyen a lapos Föld képzete, 
az arisztotelészinek megfelelő mozgásfelfogás, az anyag folytonosságának képzete, az 
élőknek az önmozgást produkáló testekkel való azonosítása stb. Az előzetes tudás azért ját­
szik alapvető szerepet a tanulás során, mert a gyermek ezen értelmezési kereteket használ-
De újra kell gondolnunk 
a sikereink értékét is. 
Figyelmeztetőek azok az adatok, 
amelyek szerint olyan 
területeken, amelyeken iskolás­
korúak vizsgálata során (IEA 
vizsgálatok) rendkívül jó, nem 
egy esetben vezető pozícióba 
kerültünk, a felnőttkorra szinte 
elvész a tudás (l a II. részben 
leírt példákat!) Meggyőződésem, 
hogy nem arról kell vitatkozni 
először, hogy lehet-e Arkhimédész 
törvényét tizenkét éveseknek 
tanítani - a NATEmber és 
természet műveltségterületének 
kialakításakor talán ez volt 
a „legizgalmasabb" vitatéma -, 
hanem arról, hogy valójában 
milyen világképre építhetünk 
az iskolai nevelés során, milyen 
közbülső fokozatokon keresztül 
milyen más világkép felé 
törekszünk, s ez a folyamat 
hogyan menedzselhető. Nem 
akarom azt mondani, hogy 
mindent elölről kell kezdenünk, 
hiszen már eddig is láttuk, hogy 
a konstruktivizmus sokkal 
inkább szintézisre törekszik, 
semmint mereven tagadna 
minden korábbi pedagógiai 
elvet és gyakorlatot. 
j a az általunk biztosított tapasztalatok feldolgozására, s nem azokat, amelyeket mi akarunk 
kialakítani a tanítás során. Ezért az a tanító, aki megfelelő tapasztalatokkal akarja csak ösz-
szehozni a gyerekeket, s abban bízik, hogy ezek hatására a gyerekekben szinte automati­
kusan kialakul a helyes kép, végzetesen téved, s valójában inkább ahhoz járul hozzá, hogy 
tanítványaiban megerősödjenek a tudomány álláspontjától távol álló elképzelések. 
A konceptuális váltások kidolgozásának szükségessége 
A konceptuális váltások „kiharcolása", mint már volt róla szó, rendkívül nehéz feladat, 
mert magyarázó elméletei rendkívül erősen lehorgonyozva élnek a gyermek tudatában. A 
konceptuális váltásoknak feltételei a következők: 
- A gyermeknek elégedetlennek kell lennie azzal a magyarázó kerettel, amelyet egy­
előre elfogad, vagyis olyan tapasztalatokkal kell rendelkeznie, amelyek ellentmondanak 
a benne lévő elképzelésnek. De vigyázat! Nem a pedagógus számára kell, hogy világos 
legyen az ellentmondás a meglévő magyarázatok és bizonyos tapasztalatok között, ha­
nem a gyerek számára. Ezt a helyzetet nem könnyű elérni, mert a gyerekek hallatlanul 
kreatív módon tudnak bármilyen tapasztalatot bármilyen elmélettel megmagyarázni, il­
letve, ha ez nem megy, még akkor is ott van a figyelmen kívül hagyás vagy a „nem hi­
szem el" válasz. 
- A gyereknek már egy alternatív magyarázó „elmélet tel" is rendelkeznie kell , 
olyannal, amelyből általa is belátható módon meg lehet magyarázni a nyugtalaní tó 
el lentmondásokat . 
- Szükséges, hogy az új gondolkodásmód, az új elmélet meggyőző legyen abból a 
szempontból, hogy valóban megmagyarázhatók-e vele az eddig ismert jelenségek. 
- Az új e lképzelésnek reményt kell nyújtania arra, hogy gyümölcsöző lesz a ké­
sőbbiekben. 
- A tanulónak alapvetően motiváltnak kell lennie, mivel nagy valószínűséggel csak a 
belső motivációk hatékonyak, a külsők könnyen vezethetnek a konceptuális váltás meg­
kerüléséhez, magoláshoz. 
- Talán a legfontosabb feltétel, bár nem feltétlenül van jelen minden konceptuális vál­
tásnál: a szociális nyomás, vagyis olyan, a társas környezet által kifejtett, szociális hatás, 
amely az új elmélet elfogadására sarkall, természetesen olyan emberek részéről, akik a 
gyermek számára fontosak, akiknek ad a véleményére. 
A konceptuális váltások kidolgozása tehát nehéz feladat, ezért különös gondosságot, 
türelmet és hozzáértést igényel. A konceptuális váltások elérésének pedagógiai, tanulás­
szervezési mozzanatai a következők lehetnek: 
- A gyermek meglévő tudásából indulunk ki, azt teszteljük, s azzal próbáljuk megma­
gyarázni a világjelenségeit. A folyamat mélyszerkezetét tekintve tehát nem indukció, ha­
nem inkább a gyermek kognitív struktúráiból induló dedukció. 
- Döntő szerepe van annak, hogy a gyermekben tudatosuljanak saját világlátásának 
elemei és azok következményei. Valószínűleg meghatározó a nyelvi megformálás szere­
pe, vagyis hogy a gyerek tudjon beszélni és írni arról, amit a dolgokról, a vi lágjelensé­
geiről gondol, de egyáltalán nem baj, ha ezt „csak" rajzzal, pantomimmel, énekkel, vers­
sel tudja „elmondani", vagy esetleg egy kísérlettel, méréssel szemléltetni. 
- A gyerekeket érzékennyé kell tenni arra, hogy meglássák egy tapasztalat és a magya­
rázó elv közti ellentmondást. 
- A belső világképi elemnek ellentmondó tapasztalatokra van szükség, de azok nem 
csodaszerek. A nyugtalanító tapasztalat sokszor inkább arra kényszeríti a gyermeket, 
hogy mégiscsak a meglévővel - annak kis kiigazítása vagy akár magának az elsajátítan­
dó ismeretnek a megváltoztatása árán - hozza kapcsolatba az új információt, s hozzon 
létre, legalábbis ideiglenesen, megnyugtató szituációt. 
A differenciáltság szükségessége 
Az előzőek alapján szinte mondani sem kell, hogy ez a didaktikai felfogásmód csak­
i s a differenciált pedagógia eszközrendszerével fér össze. A z egyugyanazon tanuló­
csoportban lévő gyerekek adott pillanatban és adott témában rendkívül különböző tu­
dással és rendkívül különböző képességekkel rendelkeznek, más és más lehet az a té­
nyező , amely megteremtheti motiváltságukat, más és más módon képesek kommuni­
kálni az adott területen, másképpen viszonyulhatnak a társaikkal való együttműködés­
hez stb. A pedagógiai művészet egyik legfontosabb alkotóeleme ennek a spektrumnak 
a lehető legjobb ismerete, s ezen ismeret felhasználása a tervezésben, kivitelezésben 
é s értékelésben. 
A gyerekek közötti különbségek nem írhatók le az általában vett fejlettségek közötti 
különbségekként. Amikor pedagógusok „okosnak", illetve „butácskának" tartanak gyere­
keket, akkor általában az iskola meglehetősen szűk látókört engedélyező szemüvegén ke­
resztül vizsgálják a gyerekeket, s elsősorban az iskola elvárásainak - nemegyszer csak 
formális - teljesítése alapján vonják le nagy súlyt, felelősséget jelentő következtetései­
ket. Minden gyerek „okos" egy sor területen, s „butácska" más területeken. A pedagógus 
felelőssége, hogy minden gyermek esetében megtalálja, ki miben erős, tehát azokat a te­
rületeket, amelyekre a leginkább építhet. 
A gyerekek közti különbségek már csak azért sem írhatók le egyszerűen az „intellek­
tuális fejlettség" alapján, mert mint láttuk, a gyerekek világmagyarázatainak elsősorban 
a tartalma az izgalmas kérdés; ezek a világmagyarázatok nem elsősorban kiépítettségük­
ben különböznek egymástól, hanem mondanivalójukban, tartalmukban, vagyis egymás­
tól eltérő naiv elméleteket képviselhetnek. Elveszett az a pedagógus, aki nem képes dif­
ferenciálttá tenni a munkát a gyerekek között. Minden egyéni világlátás személyes, egye­
di, megalapozottságuk, felhasználhatóságuk szerint még az egymáshoz tartalmilag közel­
állók is jócskán eltérhetnek egymástól. Á differenciáltságnak szinte minden téren jelen 
kell lennie a pedagógiai munkában. Nemcsak a feladatok differenciálására van szükség, 
hanem már a célok, a gyerekek számára kijelölhető követelmények, az értékelés, a tan­
anyag, az eszközök, az elsajátítás útja és logikája tekintetében is. A konstruktivizmus és 
a differenciális pedagógia között mélyen gyökerező szövetség van. 
| - Ne várjuk, ne reméljük, hogy a gyerek kizárólag a tapasztalatok hatására felfedezi az 
I alternatív elgondolást. Ezt nekünk kell közvetítenünk a számára, akár még „ósdinak" tar-
| to t t módszerekkel is (előadás, magyarázat, kérdve kifejtés, kiselőadás, szemléltetés stb.). 
| E z e k a tanulási környezetnek ilyenkor nagyon is helyénvalóak, s okos szervezéssel, logi-
1 k u s felépítéssel a legtöbbet tehetik azért, hogy a gyermek számára világos legyen: van al­
ternatív gondolkodási lehetőség, másképpen is lehet szemlélni a dolgokat. 
- Ha egy alternatív felfogással állunk elő, ne várjuk, hogy a gyerekek azonnal elfogad¬ 
j á k azt. Legyünk türelmesek, hagyjuk érlelődni a gondolatot, hagyjuk, hogy a gyerek ma­
g a küzdjön meg a váltásért. Óriási eredmény, ha egy tanuló ezt mondja: „Nem hiszen el, 
d e e szerint a magyarázat szerint . . ." 
- A konceptuális váltások kidolgozása során adjunk lehetőséget a gyerekeknek arra, 
hogy társaik között fejthessék ki elgondolásaikat, legyen lehetőségük vitára, egyeztetés­
r e , az érvek szociális szintű mérlegelésére. 
- Tudomásul kell vennünk, hogy az alternatív világmagyarázat igazán mély birtoklá­
sának kialakulása nem megy egyik pillanatról a másikra. A tudat még „ingadozik", nem 
mindig ismeri föl, hogy most éppen az új elgondolást kellene alkalmazni, annak még nem 
minden részlete világos. Mindezek miatt még sok türelemre és tanítói segítségre van 
szüksége a gyereknek. Ugye, ez egészen más, mint ha csak azt kell ellenőriznünk, hogy 
megtanulta-e a gyerek a tegnap feladott leckét! 
A differenciálás szükségességéből az is következik, hogy a konstruktív didaktika elvei 
alapján felépülő tanulástervezés nem túlozhatja>el valamely tananyag jelentőségét; a tan­
anyag a konstruktív didaktikának nem meghatározó eleme. Legföljebb a mai NAT tartal­
mánál is sokkal szűkebben megszabott művelődési alapok, s ennek is inkább a robusztu­
sabb, világképi elemei, melyek valamifajta tartalmi fejlesztési irányt kijelölnek (pl. a 
mozgások newtoni szemléletének elsajátítása, az emberfajták egyenrangúsága elvének 
elfogadtatása stb.). Ezeken túl minden egyéni, az egyes gyermekre szabott, s ehhez kell 
igazodniuk a módszereknek is, illetve az értékelésnek is. 
A differenciálás mint gyakorlat csak ritkán jelenti azt, hogy minden gyerek a saját tes­
tére szabott feladatot kap. Persze, ez is lehetséges, ám rendkívül nehéz feladat. A csopor­
tos tanulási környezet kiválóan alkalmas a 
differenciálásra. A kifejezetten heterogén 
összetételű csoportokban a gyerekek egy­
mással való kapcsolata, az egymást taní­
tás, a viták, a megbeszélések, a konkrét, 
elvégzendő munka elosztása, az együttmű­
ködés mozzanatai megteremtik a differen­
ciális pedagógiai közeget (tanulási környe­
zetet), ehhez a pedagógusnak „csak" j ó 
feladatokat kell biztosítania, olyanokat, 
amelyekkel ez a hatás valóban elérhető. 
A tudás becsülete 
Korszerűnek mondott pedagógiai elkép­
zelésekben szokás szembeállítani egymás­
sal az ismereteket és a képességeket. Egyes 
pedagógiai rendszerekben néha még a 
„vagy-vagy" kérdése is felmerül. A konst­
ruktív pedagógia szemlélete ebben egészen 
más. Elismeri ugyanis a képességek rend­
kívüli fontosságát! Elismeri, hogy a tanítás 
célja elsősorban az, hogy a gyerekek való­
ságosan cselekedni tudjanak a társadalom­
ban, ne pusztán holt ismeretekkel rendel­
kezzenek, hanem tevékenyen vegyenek 
részt környezetük alakításában. Ehhez pe­
dig valóban képességek szükségeltetnek, s 
nem pusztán egy alkalmazhatatlan, mozdít­
hatatlan ismeretrendszer. Ám fel kell tennünk a kérdést: mi is a képesség? Milyen alapon 
fejlődik ki, mi szükséges ahhoz, hogy magas színvonalon nyilvánuljon meg? Felfogásunk 
szerint minden képességnek egy megfelelő kognitív struktúra az alapja, vagyis mindegyik 
hátterében egy adott területen kiépült tudásrendszer áll. Egyértelműbben fogalmazva: 
minden képesség a hozzá tartozó kognitív rendszer magas színvonalú fejlettsége, egyfajta 
minősége, az az állapot, amelyben a kognitív struktúra már cselekvések tervezésére, 
irányítására, módosítására és értékelésére is képes. Nincs képesség ismeretek nélkül! 
Tudom persze, hogy ez a felfogás is ellenkezik sok szakember nézeteivel. Sőt, általá­
nosan elfogadottnak tekinthető az a nézet, (54) hogy a képességek mögött nem feltétle­
nül kell ismereteknek állni, hiszen számtalan esetben találkozunk azzal, hogy valamely 
képességünk szinte tudattalanul bennünk él, illetve nem tudjuk verbalizálni adott képes­
ségünk tartalmát, s hogy úgy alakulhatnak ki bizonyos képességeink, hogy semmilyen is-
A gyerekek közti különbségek 
már csak azért sem írhatók le 
egyszerűen az „intellektuális 
fejlettség" alapján, mert mint 
láttuk, a gyerekek világ­
magyarázatainak elsősorban 
a tartalma az izgalmas kérdés; 
ezek a világmagyarázatok nem 
elsősorban kiépítettségükben 
különböznek egymástól, hanem 
mondanivalójukban, 
tartalmukban, vagyis egymástól 
eltérő naiv elméleteket 
képviselhetnek. Elveszett 
az a pedagógus, aki nem képes 
differenciálttá tenni a munkát 
a gyerekek között. Minden egyéni 
világlátás személyes, egyedi, 
megalapozottságuk, fel­
használhatóságuk szerint még 
az egymáshoz tartalmilag 
közelállók is jócskán 
eltérhetnek egymástól. 
meretszerzés nincs mögötte (pl. biciklizés). Felfogásom szerint azonban magát a tudást 
- vagy szűkebben az ismeretrendszert - kell komplexebben értelmeznünk. Az ismeret 
n e m pusztán verbális ismeret lehet. Például a mozgásokkal kapcsolatban (1. biciklizés!) 
hallatlanul fontos szerepet játszik az a tudásunk, amelyet a környezet térbeni viszonyai­
n a k leképezésével kapcsolatban kialakítunk, amelyet a testünk külső hatásokkal szembe­
n i reakcióival, ezek következményeinek előrejelzésével kapcsolatban birtokolunk, s eze­
k e t is ismereteknek kell tekintenünk, hiszen a világ tükrözésének részét képezik. Hadd 
hozzam elő kedvenc példámat: a profi snooker játékos (a snooker a köznyelvben biliárd­
n a k nevezett játék egyik fajtája) zseniálisan irányítja a saját mozgását, löki meg a golyót, 
miközben olyan tényezőkkel „számol", mint a golyó sebessége, ennek megfelelően a lö­
k é s erőssége, a golyó mely pontjára kell mérnie a lökést, hogyan fog „csavarodni" a go­
lyó, hogyan löki majd meg a másik golyót stb. Valószínűleg még ma sem lenne egyszerű 
feladat számítógéppel modellezni ezt a tevékenységet. Véleményem szerint itt egy lenyű­
göző tudásról van szó, a világ, a mechanikai testek és mozgásuk olyan szintű ismereté­
ről , amely ezeket a játékosokat külső szemlélő számára elképzelhetetlen feladatok vég­
rehajtására teszi képessé. Ugyanakkor a snooker játékosok többsége valószínűleg bajban 
lenne - mint minden, a kérdéssel nem hivatásszerűen foglalkozó felnőtt - , ha Newton tör­
vényeiről kérdeznénk őket. De ha valakinek igazán newtoni a mogzásszemlélete, az tény­
leg a snooker játékos, különben nem sikerülnének a lökései. Tudása tehát nem verbális 
tudás, nem verbalizálható ismeretekről van itt szó, hanem egy jól szervezett, mégiscsak 
ismeretekként kezelendő tudásegyüttesről. 
A gyermeki öntevékenység fontossága 
A tudás megszerzése nem a pedagógus, hanem a gyerek kognitív rendszerének alapve­
tő folyamata. Mindenekelőtt a gyermekben zajló változások, értelmező folyamatok, for­
radalmi átalakulások (konceptuális váltások) a fontosak. A konstruktív pedagógia itt 
megint csak szövetségre lép más elképzelésekkel, elsősorban a reformpedagógiával, s 
csak annyiban mond mást - amit persze nagyon fontosnak tart hogy a tanulás nem le­
he t pusztán a cselekvés által közvetített, egyirányú folyamat. Egyetértés van viszont köz­
tük abban, hogy az elsajátítási folyamatban a gyermek aktivitásának alapvető fontossága 
van. Ha azt gondolnánk, hogy elég a gyermeknek nyitottnak lennie a világra, s befogad­
n ia annak hatásait, elraktároznia az így feléje áramló ismereteket, akkor legfeljebb csak 
ennek a nyitottságnak, a kíváncsiságnak a feltételeit kellene megteremtenünk. De a gyer­
mek nem így tanul, hanem állandóan értelmezi a világot, működteti belső képeit, s mind­
egyre ütközteti azokat a külvilágban zajló folyamatokra épülő tapasztalataival. Már ha 
olyan a tanulási környezet, hogy erre lehetősége ad! Világos, hogy ez a lehetőség akkor 
teremthető meg, ha a gyermek is aktív, nem csak a környezete, ha van módja kísérletez­
ni, beavatkozni a folyamatokba, s megfigyelni ennek a beavatkozásnak az eredményeit, 
ha tudatosan szembesülhet saját elgondolásainak következményeivel, ha tevékeny mó­
don összehasonlíthatja saját előrejelzéseit, magyarázatait másokéival. 
Az aktivitás tehát alapvető jelentőségű a konstrukciók belső építésében. Ne higgyük 
azonban, hogy a gyermek egyáltalán nem aktív, ha mondjuk éppen csak a tanár magya­
rázatára figyel! Lehet persze, hogy a magyarázat unalmas vagy nem érthető, esetleg a ta­
nuló már túljutott a magyarázat témáján; ebben az esetben valóban nincs szó aktivitásról, 
s az eljárás nem fejt ki pozitív hatást. De az érdekes, az okosan, logikusan felépített, a 
gyerekek nyelvén szóló magyarázat igenis nagy aktivitást válthat ki, no persze - ebben 
az esetben - nem a kezek, illetve a test aktivitását, hanem a kognitív struktúrákét, a gon­
dolkodásét. S ez is fontos, bizonyos esetekben alapvető, ne becsüljük hát le. 
Az aktivistának - ha az egész elsajátítási folyamatot tekintjük - mégis változatosnak 
kell lennie. Lehet a gyerek aktív a tanári magyarázat esetén is, egy előadás alatt is, de ha 
mindig csak ezzel a tanulási környezettel találkozik, akkor alapvető lehetőségeket ha­
gyunk kihasználatlanul. Minél több lelki funkciót mozgassunk meg! S lehetőleg mozgas­
suk meg a testet is! Legyen szükség a kéz ügyességére, gondoljunk a kéz ügyességének 
fejlesztésére! Az aktivitás ne csak tudományos aktivitás legyen, hanem társadalmi akti­
vitás is (együttműködés, verseny, vezetés, szervezés, érdekegyeztetés stb.)! Minél válto­
zatosabb formákban találkozik a gyermek a tanulnivalóval, annál biztosabb a rögzítés, 
annál használhatóbb lesz a későbbiekben a tudás alkalmazása. 
A valós kontextusba ágyazottság fontossága 
A konstruktív pedagógia ezen alapvető követelménye a tanulási folyamatok kontextus-
függőségéből következik. Minden tanulási mozzanat beágyazódik a már birtokolt tudásba, 
vagyis elsősorban annak a megtanulására vagyunk képesek, ami életünk fontos mozzana­
taival, mindennapi tevékenységünkkel összefügg, amivel kapcsolatban már gazdag tapasz­
talati bázissal rendelkezünk. Márpedig a gyermeknek tapasztalatai a hétköznapi életből, a 
családdal együttéléséből, a mindennapi tevékenységből, a játékból, az általa ismert helyek­
ről származnak. A tanulás során biztosítanunk kell, hogy ezek az ismeretek, tapasztalatok 
minél nagyobb mértékben érvényesüljenek. Ehhez a legjobb eljárás, ha úgy választjuk meg 
a tanulás helyszínét, tartalmát, példáit, jellegét, hogy azok életszerűek legyenek, s a lehe­
tő leggyakrabban a valóságos környezetet vegyék alapul. Ezért van szükség arra, hogy so­
kat kiránduljunk, természetes anyagokat használjunk a háztartásból, a közlekedésből ve­
gyünk példákat, valóságos testeket és folyamatokat vizsgáljunk, s csak ezután térjünk rá a 
modellekre, modellkísérletekre. A jó pedagógus eddig is érezte, hogy mindez rendkívül 
fontos, s követte is ezt az elgondolást. Most láthatjuk, hogy elméleti megfontolásokból, a 
konstruktív tanulásszemléletből is levezethető ennek a gyakorlatnak az indokoltsága. 
Sok szakember a kontextusfüggőséget, a valóságos kontextusok felhasználását a tanulás 
kritikus mozzanatának tartja. (55) Ezen elv fontossága azzal támasztható alá, hogy az isko­
lai feladatok olyan környezetből származnak, amelyben általában sokkal szélesebb értelem­
mel, fontossággal bírnak, mint az iskolai felhasználás során. A feladatok az életben nem úgy 
merülnek fel, mint a leegyszerűsítő, a problémákat az élet szagától megfosztó tanításban. 
Autentikus problémákat kell keresnünk a tanítás számára, olyanokat, amilyenek az életben 
is felvetődnek, s nem pusztán valamelyik tudásterület belső folyamataként mint diszcipli­
náris problémák jönnek létre. Az információra nem emlékezhetünk mint elkülönült, függet­
len, absztrakt valamire, a tanulás során az információ beágyazottságának tartalmi kapcsola­
tainak meghatározó szerepük van abban, hogy az új ismeret valóban erősen kapcsolódjék a 
már meglévő kognitív struktúrákhoz. A konstruktív didaktikai elképzelésekben - a koráb­
biaktól eltérően — a tanulási tartalom és annak gyakorlati felhasználása nem válik élesen 
ketté. A valóságos kontextusba helyezés azt is jelenti, hogy a megtanulandó tartalom a gya­
korlati felhasználással együtt, annak tanulást segítő mozzanatait felhasználva szerepeljen. 
A játék, a problémamegoldás, a közvetítő ismeretforrásból való tanulás és 
a konstruktív felfedezés egységének elve 
Ha azt vizsgáljuk, hogy a tanulás milyen típusú tevékenységekben játszódhat le, akkor 
a címben említett négyféle tevékenységtípust fedezhetjük fel. A gyermek fejlődése során 
mind a négy típusnak óriási jelentősége van, az iskolai felhasználás szükségességét te­
kintve egyik sem helyezhető a többi mögé vagy elé. 
A játék 
A játék önfeledt gyermeki tevékenységnek látszik és persze az is, csak ne felejtsük el, 
hogy a játék során nagyon fontos megismerési folyamatok zajlanak. Ezek a folyamatok | 
azonban nem a játék közben szinte véletlenszerűen előadódó helyzetek induktív asszimi-
lálásából, nem egy empirikus megismerésből formálódnak, hanem már a já ték is olyan 
tevékenység, amelyben a pici gyermek is használja világértelmező rendszereit, próbál­
gatja azokat, s valószínűleg fejlődésének alapvető jelentőségű változásai zajlanak le 
ezekben a folyamatokban. Amikor egy tizenöt hónapos kisgyermek egy kockával játszik, 
akkor használja a testek konzisztenciájára, a mozgás folytonosságára, a tárgyállandóság­
r a és az okságra vonatkozó, vele született, primitív elméleteit (a fizikai világ informáci­
óinak feldolgozására genetikusan örökölt rendszereit), és segítségükkel új ismereteket sa­
já t í t el. Ezek még nem túl erősen kötődnek a megfelelő kognitív rendszerhez, a játékte­
vékenység ezen szakaszában még nincs szándékosság. Valószínűleg evolúciós termék, 
hogy mégis működik bennünk - a szándék hiányának ellenére is - egy alapvető drive, 
késztetés a játszásra. A játék azért is rendkívül fontos, mert a kognitív struktúráknak már 
m á s tanulási tevékenységekben folytatódó fejlődéséhez alapanyagot, tanulási elemeket 
szolgáltat. A későbbiekben, amikor már szándékos tanulási formákat használunk, előve­
hetjük a játék során elsajátított elemeket, s azokat új rendszerekbe építhetjük be. A taní­
t á s szempontjából azért nagyon fontos a játék, mert a konstrukciók formálásához gazdag 
környezetet biztosít, a legtöbb gyermek számára magas szintű motivációt eredményez, 
biztosíthatjuk általa a részvételt, a cselekvő jelleget, s a kontextus elvének érvényesítése 
is könnyebb, hiszen a játék az „igazi" közege a kisiskolásnak. 
A problémamegoldás 
A problémamegoldás is rendkívül erős tanulási szituációkat teremt. A probléma úgy ír­
ható le, mint egy szándék jelentkezése, azonban e szándék megvalósulása előtt valami­
lyen akadály áll. Ismét azt hihetné az ember, hogy itt aztán igazán induktív elsajátításról, 
felfedezésről van szó, hiszen egyszer csak rájövünk a megoldásra, s onnantól kezdve bir­
tokoljuk ezt a tudást. Azt lehetne mondani, hogy az előzetes tapasztaltok összegyűjtése 
vezet a megoldáshoz, tehát a megismerés ebben az esetben (is) empirikus alapokon nyug­
szik. A helyzet azonban most is bonyolultabb, s a konstruktív tanulásszemlélet, felhasz­
nálva a kognitív pszichológia problémamegoldással kapcsolatos elképzeléseit, más ma­
gyarázatokat talál. Minden probléma esetén felépül a tudatomban egy problémaién vagyis 
a problémának egy olyan komplex kognitív képe, amely tartalmazza a kiinduló helyzetet 
és a végszituációt (azt, amit el akarok érni), s a feladat azoknak a közbülső, egymásból 
következő állapotoknak az elképzelése, majd kivitelezése, amelyek a végállomáshoz ve­
zetnek. Ennek a folyamatnak a végigviteléhez rendelkezni kell az állapotok valamilyen 
leírását lehetővé tevő értelmezési rendszerrel, a végcél világos, legalább képi megfogal­
mazásának lehetőségével, a környezet térképével, az állapotok egymásutániságát megsza­
bó törvényekkel (naiv elméletekkel), s egy olyan apparátussal, amely cselekvésmozzana­
tokat képes mozgósítani, korábban már megismert cselekvéselemeket tesz elérhetővé, el­
képzelhetővé és gondolatban összekapcsolhatóvá (lehet, hogy ezeket a cselekvéseleme­
ket éppen játék közben sajátítottunk el még korábban). A problémamegoldás tehát megint 
egy olyan kognitív tevékenység, amely ezer forrásból használja a korábban elsajátított és 
erősebben vagy lazábba struktúrákba rendezett tudást. Ha ilyképpen megoldottunk egy 
problémát, akkor azzal tanultunk is, hiszen közben a problématérhez kapcsolódó összes 
kognitív rendszerünk is alakult, elemek és kapcsolatok erősödtek meg, mások megkérdő­
jeleződtek s ezért gyengültek. Az iskolai tanításnak mindezek miatt a lehető legnagyobb 
mértékben ki kell használnia a problémamegoldás nyújtotta lehetőségeket, minél több fel­
adatot kell problémaként megfogalmaznia, s biztosítania kell a problémamegoldás teljes 
ívének befutását, elsősorban valóságos, a gyerekek életében jelentkező problémák felve­
tésével és megoldásával. A problémákhoz kapcsolódó erős késztetések, az ilyen tanulási 
környezet gazdagsága a problémamegoldásokban (az előzetes ismeretek széles köre jut­
hat szerephez, illetve sokszor válik szükségessé gazdag eszközkészlet igénybevétele), a 
valóságos kontextusba ágyazás feltételei teljesítésének viszonylagos könnyebbsége mind 
rendkívül értékes tanulási tevékenységtípussá teszik a problémamegoldást. 
A közvetítő ismeretforrásból való tanulás 
A közvetítő ismeretforrásból aló tanulás kétségtelenül az a tanulási tevékenységtípus, 
amellyel a legtöbb ismeretet sajátítjuk el. Egy felnőtt tudásának nagyobbik részével kap­
csolatban az illető felnőttnek soha, semmilyen közvetlen tapasztalata nem volt. A tanítás 
is telis-tele van ilyen mozzanatokkal. Ezen a tanulási tevékenységen talán még a többinél 
is jobban látszik, hogy a sikere csakis belső konstrukciók működésének eredményeként 
képzelhető el. Vagyis csak akkor vagyok képes megérteni a közvetítő forrásból származó 
ismeretet, ha képes vagyok mozgósítani hozzá egy értelmező apparátust, ha adott a be­
ágyazó tudásstruktúra. A szemléltetés is fontos lehet itt, de a kritikus elem az ilyen tanu­
lás esetén mégis a belső feltételrendszer. A Darwin-pintyekre hivatkozó tanítással nem az 
lehet a baj - ha egyáltalán baj van vele hogy nem sikerül elvinnünk a gyerekeket a 
Galapagos-szigetekre. Ha elvinnénk őket, valószínűleg akkor sem értenék jobban az evo­
lúció elméletét. Ellenben valószínűleg az lehet a baj - ha van - , hogy az evolúció meg­
értésének számos akadálya lehet a belső kognitív rendszerekben (a fejlődés, a változás le­
hetőségének a tagadása, szilárd hit egy teremtéselméletben stb.). A közvetítő ismeretfor­
rás felhasználása során éles kérdésként merül fel a motiváció kérdése. Míg a játék és a 
problémamegoldás során természetesebben adódnak a motiválás lehetőségei, közvetítő 
ismeretforrás felhasználása esetén nem. Nincs mese, a tanulnivalót, a tanulási tevékeny­
séget érdekessé kell tennünk a gyerekek számára. Mint már említettük, vigyázni kell a 
motiváció külső formáival, mert ezek időlegesen ugyan nyújthatnak segítséget, de való­
jában csak a mély belső motivációkban bízhatunk m e g maximálisan. Ezek közül is a leg­
fontosabb az érdeklődés, a téma érdekessége által felkeltett kíváncsiság, a megismerési 
vágy. Nos, ehhez is sok segítséget adhat a j ó szemléltetés, a színvonalas ismeretforrás, a 
jó előadás, a gyerekek interakciói és a valós kontextusba ágyazás. Közvetítő ismeretfor­
rásként sok minden szóba jöhet, s igyekezzünk is kihasználni minden elérhető eszközt, 
könyvet, folyóiratot, filmet, állóképet, CD-lemezt, multimédia programot, hangszalagot, 
de a legfontosabb ismeretforrás természetesen továbbra is a pedagógus lesz, még ha igaz 
is, hogy jelentősége a korábbiakhoz képest ezen a téren csökken. Mint látható, a konst­
ruktív tanulásfelfogás e kérdésben sem zárkózik el a korábbi, hagyományosabb tanulási 
környezetek használatától, csak egészen más értelmezési és felhasználási kereteket szol­
gáltat számukra, kiaknázza előnyeiket és igyekszik elkerülni gondot okozó hatásaikat. 
A konstruktív felfedezés 
Bár a konstruktív tanulásfelfogás élesen szemben áll az előfeltételek nélküli, szélsősé­
ges ideológiaként jelentkező felfedeztetéssel, magának a felfedeztetésnek egy reálisabb és 
a tanulási folyamatok konstruktivista felfogásának jobban megfelelő szemléletét mégis 
magáénak tekinti. Felfedezés nem képzelhető el úgy, hogy az empirikus ismeretek elsajá­
títása után, ezen ismeretekre épített induktív folyamatban a gyerekek felfedezzenek vala­
mit, ami a tudományban sem volt ilyen egyszerűen elérhető. Lehetséges azonban felfede­
zés olyan szituációban, amikor a gyerekek már birtokolnak egy tágabb értelmezési struk­
túrát, s ennek keretei között ismernek fel valamilyen további összefüggést, alkotnak meg 
valamilyen fogalmat. Ám ekkor sem az empíria a kiindulópont, hanem a létező, tágabb el­
méletrendszer. Ez nem jelenti azt, hogy az empíria ne lenne fontos, hiszen az ilyen felfe­
dezések esetén is meg kell vizsgálni, hogy helyesen gondolkodtunk-e, sőt, még a viszony­
lag céltalan próbálkozásnak a játéknak is szerepe lehet, azonban vagy jól látható, vagy 
csak nem tudatosuló formában, de mindig ott van a háttérben a meghatározó kognitív 
struktúra irányító szerepe. Vagyis a konstruktív tanulásfelfogásban is nagy teret kell kap­
niuk a gyerekek önálló munkáinak, felfedezéseinek. Egy belső elmélet kidolgozása (elabo-
rálása), fogalmakkal, részletismeretekkel való „feltöltése", az alkalmazhatóság kitapoga-
tása feltétlenül ilyen feladatokat kell, hogy jelentsen. Természetesen ismét alapvető szere­
petjátszanak itt a szociális hatások, az, hogy az adott helyzetről hogyan vélekednek a tár­
sak, hogy azt viták után hogyan vehetjük szemügyre különböző vizsgálatok, források vagy 
műalkotások elemzésével, különböző kísérletek, megfigyelések, mérések segítségével. 
A fontosabb ismertetett tanulási tevékenységtípusok nem alkotnak hierarchiát; egyik 
n e m nevezhető fontosabbnak, alapvetőbbnek, mint a másik. Egy adott tanítási téma, il­
letve egy adott csoport összetétele, előzetes ismeretei, továbbá a rendelkezésre álló esz­
közök és még sok más tényező is befolyásolhatja, hogy melyik tevékenységformát szer­
vezzük meg éppen, de ebben a döntésben nincsenek abszolút, az egyes tevékenységfor­
m á k közötti - hasznosságra agy alkalmazhatóságra hivatkozó - differenciáló eszközök. 
E z például azt is jelenti, hogy a pedagógus ne idegenkedjen olyan, a hagyományosabb ta­
nulásfelfogások szerint értéktelenebb tanulási tevékenységek megszervezésétől sem, 
min t amilyen a játék, az ötletroham, a vita, a fórum szervezése, az esettanulmány, a pro­
j ek t (pl. témahét), s mint amilyenek a kiállítások, bemutatók stb. 
Összefoglalás 
Visszatekintve a háromrészes tanulmányomra, úgy érzem, azt az ígéretemet beváltot­
tam, hogy nem írok le egy összefüggő, részleteiben is kidolgozott pedagógiai elmélet­
rendszert. Es ennek nem csak a helyhiány volt az oka, amire oly szívesen és gyakran hi­
vatkoznak, hanem elsősorban az, hogy a konstruktív pedagógia egyelőre ígéret, egy még 
csak töredékesen létező paradigma. Ez a paradigma azért ígéretes, mert miközben radi­
kálisan új ismeretelméleti alapokra helyezi a pedagógiai tevékenységet, számos gyakor­
lati problémánkhoz ad jó magyarázatokat, levezethetők belőle olyan következmények, 
amelyeknek gyakorlatban való érvényesítése emeli a nevelés színvonalát, s nem utolsó­
sorban: a konstruktív pedagógia alkotó módon képes felhasználni minden korábbi peda­
gógiai rendszer eredményeit, mohón magába képes szippantani minden korábbi pozitív 
tapasztalatot, módszert. 
A konstruktív pedagógia konceptuális váltást vár azoktól, akik követőivé kívánnak 
válni. Ez rendkívül nehéz folyamat. Egy nagyon mély meggyőződést, a tanulási folyama­
tok induktív-empirikus jellegébe vetett hitet kell feladni, s elfogadni egy olyan ismeret­
elméletet, amely még az igazság fogalmát sem építi magába, helyettesíteni azt egy első 
pillanatban bizonytalanabbnak tűnő fogalommal, az adaptivitással. El kell fogadni, hogy 
tanulásunkat döntő módon a már birtokolt tudásrendszerek határozzák meg, s a gyerekek 
tanulásának segítése során nekünk, pedagógusoknak meglehetősen jól kell ismernünk 
ezeket a rendszereket, méghozzá tanulónként, külön-külön. El kell fogadni, hogy a gye­
rekek tapasztalati világa egyedi, közvetlenül számunkra hozzáférhetetlen, s nem találha­
tó ki olyan technika, amellyel - mint az órás az óramüvet - összerakhatnánk és javíthat­
nánk. El kell fogadni, hogy a legjobb szándékkal végzett tanítómunka is okozhat bajt, 
hogy a saját tevékenységünk is forrása lehet a gyerekekben kialakuló tévhiteknek. El kell 
fogadni, hogy az, amit az iskola ma csinál, nagyon sok esetben erősen szelektív hatású, 
mert nem veszi figyelembe a gyerekek világlátásában meglévő minőségbeli különbsége­
ket, amely gyakorlat inkább az otthonról már megfelelő gondolkodási keretekkel „el­
eresztett" tanulóknak kedvez. És még nagyon sok mindent kell elfogadni, olyasmiket, 
amelyek sokszor élesen szemben állnak eddigi szemléletünkkel. Ez tényleg nem könnyű! 
De nem is lehetetlen. Nagy bátorság kell hozzá, hogy az ember korábbi gyakorlatának, 
gondolkodásának alapvető elemeiről vélekedjen úgy, hogy ezután nem ezeket akarja bir­
tokolni. Szándékosan nem írom azt, hogy hibásnak kell ítélni a korábbi gyakorlatot és 
gondolkodást. Ez így nem lenne igazságos; a konstruktivizmus szerint felépülő gondol­
kodásmód sem azonosítható az abszolút igazsággal. Pusztán arról van szó, hogy sok min-
dent másképpen is lehet csinálni, másképpen is lehet gondolkodni, s meglehet, érdemes 
ebbe az egészbe belevágni. Ha valaki ezt a lépést megteszi, akkor ígérem, nagyszerű él­
ményben lesz része. Nem is beszélve az általa tanított gyerekekről. 
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